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A  análise  se  baseou  em  240  questionários  respondidos  por  alunos  de 
graduação  em  Ciências  Econômicas  da  Universidade  de  Brasília.  A partir  deles, 
buscou-se fazer uma descrição completa das características desses estudantes e, 
num segundo momento, estimar modelos econométricos para identificar as causas 
do desempenho acadêmico, medido a partir do Índice de Rendimento Acadêmico 
(IRA) da UnB. Os modelos mostraram que a quantidade de estudo e a frequência às 
aulas  são  fundamentais.  Além  disso,  não  foi  encontrada  relação  entre  a 
participação na vida social do campus e o IRA. Como em pesquisas anteriores, as 
mulheres  apresentaram  rendimento  superior  aos  homens.  Cotistas,  porém, 
obtiveram  desempenho  inferior  à  média  dos  outros  alunos.  Ao  fim,  quando 
estimada uma regressão logística para determinar a probabilidade de reprovação, 
o tempo de estudo foi pouco significante, enquanto que o número de faltas e de 
matérias cursadas foram as variáveis mais importantes. 
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The analysis was based in 240 questionnaires answered by college students 
of economics at University of Brasília. Using them, it was tried to make a whole 
description  of  the  characteristics  of  these  alumni  and,  in  a  second  moment,  to 
estimate  econometric  models  to  identify  the  causes  of  academic  outcome, 
measured by the Grade Point Average (GPA) of UnB. The models showed that the 
amount of study and the frequency in classes are fundamental. Although, it did not 
find relationship between the participation in the campus social life and GPA. As in 
previous  surveys,  women  presented  better  grades  than  men.  Quota  students, 
however,  had  lower  GPAs  than  others.  Finally,  when  a  logistic  regression  was 
estimated to determine the probability of a fail, the time spent studying had little 
significance,  as  long  as,  the  number  of  absences  and  subjects  were  the  most 
important variables. 
 







Estudos empíricos acerca dos estudantes brasileiros são escassos. Pouco se 
sabe  das  características  socioeconômicas  e  acadêmicas  dos  universitários 
brasileiros. Na UnB, isso é um pouco diferente, graças a pesquisas como Francis e 
Tannuri-Pianto  (2010)  e  Velloso  (2006).  Esses  trabalhos  são  motivados  pela 
singular política da UnB ao adotar cotas raciais para ingresso no vestibular, o que 
exige estudos para a verificação de sua eficácia. 
A pesquisa aqui apresentada utilizou dados inéditos provenientes de 240 
questionários aplicados entre alunos de Ciências Econômicas da Universidade de 
Brasília (UnB). O presente trabalho tem dois objetivos. O primeiro é descrever as 
características  gerais  desses  estudantes,  tanto  socioeconômicas  quanto 
acadêmicas.  Num  segundo  momento,  são  apresentados  modelos  econométricos 
com o Índice de Rendimento Acadêmico (IRA) como variável dependente. Ao final, 
ainda  há  uma  regressão  logística  para  a  determinação  da  probabilidade  de 
reprovação do aluno. Com esses modelos, é possível mensurar o efeito de vários 
hábitos dos estudantes em seu rendimento, bem como diferenças entre grupos 
(selecionados por sexo, modo de ingresso na universidade, entre outros). 
Em geral, mesmo em países desenvolvidos, pesquisas que tentam encontrar 
os  determinantes  do  desempenho  acadêmico  dos  estudantes  são  insuficientes, 
visto que o tema ainda levanta muitas questões (Stinebrickner e Stinebrickner, 
2008).  Há  uma  forte  corrente  que  defende  a  importância  do  esforço  para  se 
alcançar boas notas. Atualmente, existe certo consenso acerca da importância da 3 
 
quantidade e qualidade do estudo (além da frequência às aulas) na determinação 
do rendimento. Depois do polêmico artigo de Shuman et al. (1985) que apresenta 
várias  pesquisas  na  Universidade  de  Michigan  que  não  conseguiram  encontrar 
evidências  de  que  horas  de  estudo  eram  importantes  para  o  desempenho,  os 
trabalhos mais recentes têm convergido para resultados diferentes desse, ou seja, 
ressaltando a importância do estudo nas notas. 
A pesquisa aqui divulgada, além de investigar se o esforço é importante para 
o rendimento, também busca analisar os efeitos da vida social dentro do campus 
no  rendimento  acadêmico  dos  alunos.  Esse  tipo  de  abordagem  é  escasso  na 
literatura  (Brint  e  Cantwell,  2008;  Durand  e  Rau,  2000)  e  tem  resultados 
divergentes. Na amostra, o esforço (estudo e assiduidade) foi bastante significativo 
na determinação do IRA, enquanto que a vida social no campus, como frequência 
ao Centro Acadêmico e à festas, não afeta o rendimento dos alunos (as estimativas 
não foram estatisticamente diferentes de zero). 
Os resultados encontrados devem ser interpretados muito mais como um 
estudo de caso acerca dos estudantes de economia da UnB do que propriamente 
um teste empírico da teoria do esforço na educação (Shuman et al., 1985; Durand e 
Rau, 2000; Michaels e Miethe, 1989). O intuito também não é estimar uma ``função 
de produção" para a educação (Stinebrickner e Stinebrickner, 2008), apesar dos 
modelos. Esse artigo se assemelha muito mais aos trabalhos de Brint e Cantwell 
(2008)  e  Stinebrickner  e  Stinebrickner  (2004),  interessados  em  investigar  os 
determinantes do rendimento entre estudantes de um lugar específico, no caso a 
Universidade da Califórnia e o Berea College, respectivamente. 
Na seção 2, há uma explicação acerca da base de dados utilizada, como ela 
foi  coletada  e  a  organização  do  questionário  aplicado.  A  seção  3  faz  uso  de 
estatística descritiva para analisar aspectos gerais dos estudantes. Os modelos a 
serem estimados são apresentados na seção 4. Os resultados desses modelos estão 
na seção 5, bem como sua análise. Depois, na seção 6, há um modelo alternativo 
para  estimar  a  probabilidade  de  reprovação  do  indivíduo  utilizando  regressão 
logística. Por fim, a seção 7 é de conclusão e breve discussão. 
 
 
2. Base de Dados Utilizada 
 
A base de dados foi obtida a partir de questionários aplicados em disciplinas 
obrigatórias  representativas  entre  o  segundo  e  sétimo  semestres  do  curso  de 
Ciências  Econômicas  da  Universidade  de  Brasília2.  Além  disso,  alguns 
                                                           
2 As turmas foram: Economia Quantitativa 1  e Evolução das Ideias Econômicas e Sociais do 2º 
semestre, Microeconomia 1 do 3º, Macroeconomia 1 e Economia Política do 4º, Macroeconomia 2 e 
Teoria  do  Desenvolvimento  Econômico  do  5º,  Economia  do  Setor  Público  do  6º,  Técnicas  de 
Pesquisa  em  Economia  e  Política  Econômica  Brasileira  do  7º.  Agradeço  aos  professore  dessas 
disciplinas,  que,  gentilmente  forneceram  seu  tempo  de  aula  para  a  execução  dessa  pesquisa. 
Também agradeço a todos os alunos que responderam, muitos deles mostrando grande interesse 
nos resultados. 4 
 
questionários foram aplicados no Centro Acadêmico. Os alunos eram orientados a 
preencher todo o questionário com atenção e seriedade. Os questionários foram 
aplicados  no  final  de  agosto  e  início  de  setembro  de  2011  e  as  perguntas  se 
referiam ao semestre letivo anterior (primeiro de 2011). No Apêndice 1, é possível 
ver o questionário aplicado. 
Depois  de  percorrer  as  turmas,  foram  obtidos  240  questionários  válidos. 
Esse número corresponde a 53% do total de matriculados no curso de Ciência 
Econômicas  (454,  segundo  a  Secretaria  de  Administração  Acadêmica  (SAA)  da 
UnB). Se desconsiderarmos os que não estão cursando nenhuma matéria entre o 2º 
e  7º  semestres  (como  os  ingressantes  e  concluintes),  o  número  de  possíveis 
entrevistados cai para 370. Assim, a amostra corresponde a 65% da população. 
Na  obtenção  dos  dados,  deve-se  ressaltar  que  o  questionário  foi 
desenvolvido para evitar qualquer identificação do respondente. Como o condutor 
da pesquisa conhecia muitos dos alunos, as perguntas tiveram que ser adaptadas 
para  evitar  constrangimentos  e  omissões  (Lavrakas,  2008).  Perguntas  sobre  a 
cidade de nascimento e moradia da pessoa, além de seu semestre de ingresso na 
UnB tiveram de ser excluídas. Mas, outras questões foram incluídas no intuito de 
amenizar esse problema, como idade e tempo de transporte até o campus. 
Na primeira parte do questionário foi perguntado dados socioeconômicos 
dos alunos, como sexo, idade, educação da mãe e pai, renda familiar, tipo de escola 
no ensino médio e modo de ingresso na UnB. Essas questões são relevantes para 
traçar o perfil do aluno do curso e verificar as diferenças dentro da amostra. 
O questionário prossegue com questões concernentes ao primeiro semestre 
de  2011. O intuito é  investigar os hábitos dos estudantes e,  principalmente, as 
relações desses hábitos com o desempenho acadêmico. Para isso, foi perguntado o 
número  de  vezes  por  semana  que  o  aluno  frequentou  a  Biblioteca  Central  dos 
Estudantes (BCE) e o Restaurante Universitário (RU) e sua frequência mensal ao 
Centro Acadêmico, Happy Hour's, festas e bares próximos a UnB. Depois, o aluno 
respondeu se foi monitor, se trabalhou durante o semestre, o tempo de estudo por 
semana e o tempo de estudo no dia anterior a uma prova. Também havia duas 
questões subjetivas sobre a escala (de 0 a 10) de motivação e ingestão de álcool 
durante o semestre anterior. 
Ao  final,  cada  um  devia  preencher  as  menções  de  todas  as  disciplinas 
cursadas no último semestre, indicando possíveis trancamentos. A partir disso, foi 
calculado o Índice de Rendimento Acadêmico (IRA) do 1/2011, de acordo com o 
cálculo oficial da Universidade (SAA)3. Requisitar que o estudante reportasse suas 
                                                           
3 O Índice de Rendimento Acadêmico é calculado pela fórmula:  
IRA =     
                 
       
            
           
DTb indica o número de disciplinas obrigatórias trancadas, DTp o número de disciplinas optativas 
trancadas, DC o número de disciplinas matriculadas (incluindo as trancadas), Pi é o peso da menção 
(SS=5, MS=4, MM=3, MI=2, II=1 e SR=0), CRi é o número de créditos da disciplina e Pei é o período 
no fluxo. Como o IRA medido é de apenas um semestre, o Pei de todos é igual a 1. Note que matérias 
obrigatórias  e  optativas  (incluindo  Módulo  Livre)  têm  o  mesmo  peso,  só  diferindo  no  caso  de 
trancamento. O IRA é um agregador com algumas deficiências, pois as menções indicam intervalos 5 
 
menções é um recurso melhor do que perguntar o IRA diretamente, pois todos 
tendem a lembrar seu desempenho no semestre anterior, mas não o acumulado. 
Muitos  não  sabem  seu  IRA  e  tendem  a  superestimar  seu  rendimento  (Lopus  e 
Maxwell,  1994).  Segundo  esses  autores,  isso  é  mais  recorrente  em  alunos  com 
baixo rendimento, o que enviesaria os dados. Além disso, devemos lembrar que 
esses são dados de cross-section, e como tal, são representativos da população em 
um período específico do tempo, ou seja, o primeiro semestre de 2011. Se fosse 
perguntado  o  IRA  acumulado  do  indivíduo,  todo  o  questionário  teria  que  ser 
reformulado  no  intuito  de  perguntar  os  hábitos  do  curso  inteiro.  Como 
demonstrado por Bradburn e Sudman (1973) os erros em dados auto reportados 
aumentam muito com o tempo. Assim, perguntas que se referem a períodos mais 
recentes  geram  dados  mais  robustos,  por  isso  a  opção  de  abordar  apenas  o 
semestre mais recente. 
Como é esperado e amplamente discutido na literatura, pesquisas desse tipo, 
(surveys), geralmente produzem dados com algum tipo de erro de mensuração. 
Como grande parte do que foi perguntado se referia a períodos passados, é de se 
esperar que os dados não sejam totalmente precisos. Para que os resultados dos 
modelos continuem consistentes e não-viesados devemos supor que os erros de 
medição  das  variáveis  não  são  correlacionados  com  a  variável  real  (não 
observada). Isso implica que todos os alunos, em média, reportaram dados com 
erros semelhantes, independentemente de suas características. Esses erros, então, 
só aumentarão a variância dos estimadores, um problema não muito importante. 
Porém,  é  possível  que  os  dados  apresentem  Erros  Clássicos  nas  Variáveis,  um 
problema  mais  delicado,  pois  enviesa  as  estimativas  (Wooldridge,  2010; 
Mathiowetz, 2001). Stinebrickner e Stinebrickner (2004), em uma pesquisa com 
dados em painel sobre o uso do tempo e suas consequências no desempenho dos 
alunos, fizeram seis surveys e mostraram que os erros delas não diferiam, ou seja, 
fazer 1 ou 6 pesquisas não mudava significativamente as estimativas. 
 
  
3. Descrição dos Dados 
 
Antes de estimar os modelos, faz-se necessário uma descrição completa dos 
dados  obtidos.  Com  as  informações  coletadas,  podemos  investigar  diversos 
aspectos  socioeconômicos  dos  graduandos.  A  partir  disso,  é  possível  entender 
melhor as peculiaridades dos alunos do curso. 
A primeira  questão relevante é  o modo de  ingresso  no  curso. A amostra 
revelou que mais da metade dos entrevistados ingressaram por meio de vestibular 
                                                                                                                                                                          
de notas muito amplos (entre 9 e 10: SS, entre 7 e 9: MS, entre 5 e 7: MM, entre 3 e 5: MI, entre 0 e 
3: II e SR indica a reprovação por falta). Assim, um aluno com média 7 em todas as matérias pode 
ter um IRA igual a de outro com média muito maior, por exemplo, 8,5. Como essa é a medida 
adotada pela UnB (e por muitas outras universidades), a utilizaremos aqui, mas deve-se salientar 
que um sistema de notas puro e simples seria muito mais eficiente e justo. 
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comum, como pode ser visto na Tabela 1. O Programa de Avaliação Seriada (PAS) 
foi o meio de entrada de 66 alunos. O número de pessoas que entraram por meio 
de cotas foi muito baixo, apenas 12 em 240 (5%). Como quase 15% das vagas 
anuais são reservadas para esse grupo, a diferença é significativa. Isso pode ser 
explicado por uma possível evasão maior dos cotistas. Outra explicação seria a 
omissão,  ou  seja,  muitos  cotistas  não  admitiriam  seu  real  meio  de  acesso, 
respondendo  outras  alternativas.  Onze  responderam  que  ingressaram  por 
Transferência e outros 12 ingressaram por outros meios. 
 
Tabela 1 – Modo de Ingresso no Curso 
 
  Vestibular  Cotas  PAS  Transferência  Outros 
Total  139  12  66  11  12 
%  57,9%  5%  27,5%  4,6%  5% 
 
O curso de Ciências Econômicas revelou-se de maioria masculina, fato não 
surpreendente. Dos 240, 152 são  homens e  88 mulheres, o que corresponde  a 
63,3% e 36,6%, respectivamente. As mulheres estudam menos (6,32 contra 7,2 
horas por semana dos homens)4, mas têm desempenho melhor (IRA médio de 3,67 
contra 3,49). Além disso, a proporção de reprovações e trancamentos entre as 
alunas foi de 33%, enquanto que a de alunos  foi de 46%. Outro ponto: 55,7% das 
mulheres estão no fluxo contra 49,3% do s homens (no total, apenas 51,7% dos 
alunos  estão  no  fluxo).  A   “supremacia"  feminina  também  foi  detectada  em 
pesquisas recentes tanto na UnB (Francis e Pianto, 2010), quanto na Universidade 
da Califórnia (Brint e Cantwell, 2008). 
Uma  característica  que  impressionou  foi  a  elevada  renda  familiar  dos 
estudantes. Mais da metade tem renda superior a R$ 12.000,00 mensais, como 
pode ser visto na figura 1 abaixo5. Isso mostra porque 56,6% dos maiores de 18 
anos possuem carro próprio. Também merece destaque o fato de que a moda dos 
dados é superior a R$ 20.000,00 (49 pessoas, o equivalente a 22,4% dos 219 
estudantes que não omitiram a renda). Essa variável teve o maior número de 
omissões devido a indiscrição da pergunta e ao desconhecimento da renda familiar 
por parte de alguns (isso ocorre bastante quando a renda é muito alta). Durante a 
pesquisa, foi fácil perceber o desconforto dos alunos ao responderem essa questão, 
o que pode diminuir sua precisão. Mesmo assim, pode-se afirmar que os resultados 
foram  significativamente  maiores  do  q ue  os  obtidos  na  pesquisa  para  as 
Universidades  Federais  do  país  inteiro  feita  pela  Associação  Nacional  dos 
Dirigentes das Instituições Federais de Ensino Superior (ANDIFES). Apenas 15,5% 
dos estudantes das federais brasileiras têm renda familiar maior que  R$ 8.000,00 
                                                           
4  Essa  média  muda  quando  desconsideramos  os  outliers  (os  que  estudam  mais  de  20  horas 
semanais). Assim, a média de estudo das mulheres fica em 6 horas semanais e dos homens em 5,7. 
A mediana para as alunas é de 5 horas e para os alunos, 4,5. No cálculo normal, com os outliers, a 
mediana é cinco para ambos. 
5 O último intervalo corresponde aos que têm renda indeterminada, mas superior a R$ 20.000,00 7 
 
mensais  (classe  A),  enquanto  que  entre  os  alunos  de  economia  da  UnB  essa 
proporção chega a impressionantes 71,7%. 
 




Para  medir  a  relação  dos  alunos  com  a  Universidade,  foi  perguntada  a 
frequência  a  lugares  emblemáticos,  como  o  Restaurante  Universitário  (RU),  a 
Biblioteca  Central  dos  Estudantes  (BCE),  o  Centro  Acadêmico  (CA)  e  festas  no 
Campus. Apenas 42% dos estudantes afirmaram almoçar pelo menos uma vez por 
semana no RU e 25% almoçaram 2 ou mais vezes. Enquanto 126 (56,6%) não foi 
uma única vez no RU durante os 3 meses em que ele esteve aberto no semestre. 
Com a BCE não foi diferente, 39,2% não a frequentou e apenas 37,5% chegou a 
estudar nela periodicamente (uma vez ou mais por semana). O CA foi frequentado 
pelo menos uma vez no mês por 53,3% dos alunos e 107 (44,6%) nem sequer o 
visitou no semestre. O semestre em questão foi marcado por muitos Happy Hour's 
e festas promovidas na Universidade, apesar disso, um terço dos alunos não as 
frequentaram, a maioria abstêmios (54 reportaram um nível de ingestão de álcool 
de 0). Entre os que não bebem, 72,2% não frequentou a "vida noturna da UnB". Já 
entre os que gostam de beber (64 pessoas com nível de ingestão de álcool maior ou 
igual  a  7),  apenas  11%  não  o  fizeram.  Fica  claro  que  o  principal  motivo  para 
frequentar a UnB para questões não acadêmicas é a bebida. Isso é amplamente 
discutido em Durand e Rau (2000) para a Illinois State University e por Wechsler 
et al. (1998) em uma pesquisa para todo os Estados Unidos. 
Entre os 240 alunos da amostra, 37 (15,4%) fizeram ensino médio em uma 
escola  pública.  Esse  número  é  bastante  baixo,  visto  que  mais  da  metade  dos 
estudantes  do  Distrito  Federal  não  se  formam  em  escolas  particulares  (IBGE, 
2010). Foram 22 os que entraram na UnB antes de terminar o 3º ano do Ensino 
Médio, 9,2% do total. Como esses alunos só ingressam nos vestibulares do meio do 8 
 
ano, eles ocupam 20% das vagas oferecidas por esses certames. De todos os alunos, 
apenas 30 não têm pais com ensino superior completo. Em 87,5% das casas, algum 
dos pais fez faculdade e dois terços dos alunos têm pai e mãe com ensino superior, 
proporções  muito  altas  quando  comparadas  com  a  brasileira  (11%  segundo  a 
OCDE). 
O tempo médio que um estudante leva no trânsito de sua casa até o campus 
Darcy Ribeiro é de 28 minutos e a mediana, 20. Três estudantes reportaram o valor 
mínimo (5) e outros 3 o máximo (120). 61,7% estão no intervalo entre 15 e 30. Os 
alunos com carro levam, em média, 16,9 minutos a menos para chegar na UnB 
(20,5 contra 37,4 dos outros). O tempo de viagem também é correlacionado com a 
renda, visto que a metade dos alunos com renda mais baixa leva 35,8 minutos em 
média para chegar à UnB contra apenas 20,75 dos 50% mais ricos. 
Quanto ao perfil acadêmico, os alunos da economia estudam em média 6,87 
horas por semana (a mediana é de apenas 5 horas)6, faltam 16% das aulas e 34,6% 
trabalharam ou estagiaram durante o semestre. O rendimento  médio calculado 
pelo IRA foi de 3,55. Além disso, 47 pessoas foram monitoras no primeiro semestre 
de 2011, o equivalente a 19,6% da amostra. Os monitores têm rendimento médio 
de 3,89, 0,41 maior que os outros (não-monitores). A média de horas estudadas no 
dia anterior a uma prova ficou em 6,15, quase o total de uma semana comum. Era 
de  se  esperar  que  o  estudo  na  véspera  de  prova  fosse  negativamente 
correlacionado com o estudo regular, mas isso não foi verificado. O coeficiente de 
correlação de Pearson é de apenas -0,03 e estatisticamente não diferente de 0. Isso 
quer dizer que mesmo os alunos que estudam com regularidade tendem a estudar 
muito nas vésperas das provas, assim como os outros. Nas próximas seções, será 
feita uma análise econométrica dos determinantes do rendimento. 
 
 
4. Especificação dos Modelos 
 
Para  explicar  o  rendimento  acadêmico  dos  estudantes,  deve-se  estimar 
modelos que revelem uma relação causal entre hábitos e o Índice de Rendimento 
Acadêmico. Um modelo simples para isso, com poucos controles, é como o abaixo: 
 
                                                           
6  As  horas  por  semana  de  estudo  dos  alunos  de  economia  da  UnB  é  bastante  inferior  a  de 
universidades  americanas.  Brint  e  Cantwell  (2008)  encontraram  uma  média  de  12,7  horas 
semanais para a Universidade da Califórnia. Shuman et al. (1985) encontrou uma média de 3,2 
horas diárias para a Universidade de Michigan em 1973. Até para uma universidade de menor 
expressão,  como  a  Illinois  State  University,  Durand  e  Rau  (2000)  encontraram  uma  mediana 
superior  a  8  horas  semanais.  Três  questões  devem  ser  levantadas:  será  que  a  percepção  da 
quantidade  de  estudo  do  jovem  americano  é  diferente  do  brasileiro?  O  primeiro  tenderia  a 
sobrevalorizar o tempo despendido ou o segundo a subvalorizar? Ou, conjecturando, o estudante 
brasileiro realmente estuda menos e isso seria uma das explicações para nosso pior desempenho 
científico?  Por  último,  será  que  mesmo  uma  universidade  nacional  de  ponta  como  a  UnB,  não 
exigiria  o  nível  de  estudo  que  uma  universidade  americana  exige?  Essas  são  questões  a  serem 
investigadas em futuros estudos. 9 
 
IRA = β₀ + β₁Centro Acadêmico + β₂Vida Noturna na UnB + β₃Estudo + β₄Faltas 
em % 
 
IRA  é  o  Índice  de  Rendimento  Acadêmico,  calculado  conforme  mostrado 
acima.  A  variável  Centro  Acadêmico  indica  a  frequência  mensal  a algum  centro 
acadêmico7. Vida Noturna na UnB é simplesmente a soma da frequência mensal à 
Happy Hour's na UnB, festas no Centro Comunitário da universidade e ao bar Por 
do Sol, próximo ao campus. A variável Estudo mede as horas de estudo em uma 
semana comum, sem provas. Faltas em % indica o total percentual de faltas do 
indivíduo no período analisado8. 
Para calibrar o modelo e fazer comparações entre grupos, deve-se adicionar 
controles e dummies para certas características dos indivíduos, como sexo e modo 
de  ingresso  no  curso.  Também,  como  os  resultados  demonstrarão,  um  termo 
quadrático  para  Faltas  em  %  foi  inserido,  pois  é  significante  e  melhora  as 
estimativas. Assim, o modelo mais completo é: 
 
IRA = β₀ + β₁Centro Acadêmico + β₂Vida Noturna na UnB + β₃Estudo + β₄Faltas 
em % + β₅(Faltas em %)² + β₆Idade + β₇Disciplinas + β₈Sexo Feminino + β₉Cotas + 
β₁₀PAS + β₁₁Transferência + β₁₂Outro + β₁₃3º Ano + β₁₄EM Público + β₁₅Trabalho + 
β₁₆Estágio 
 
Disciplinas indica o número de disciplinas cursadas no semestre. Todas as 
demais  variáveis  são  binárias  e  assumem  o  valor  1  caso  o  indivíduo  tenha  a 
característica especificada. Os coeficientes estimados para elas indicam a diferença 
de rendimento entre o grupo base e o grupo especificado9. 3º Ano é uma dummy 
com  valor  unitário  para  os  alunos  que  ingressaram  na  universidade  antes  de 
concluir o 3º Ano do ensino médio. 
Na próxima seção, estão os resultados dessas estimações. Nela, também há 
outros  modelos  em  que  foram  adicionadas  mais  variáveis  (como  dummies  de 
renda), mas, apesar de aumentarem o poder preditivo da estimação, apresentam 
problemas,  como  será  discutido  mais  à  frente.  Diante  disso,  o  melhor  modelo 






                                                           
7 Deve-se lembrar que os Centros Acadêmicos, apesar do nome, geralmente não são lugares para 
estudo, mas para descanso, socialização e jogo, como é comum na UnB e em outras universidades 
públicas brasileiras. O curso de Ciências Econômicas não é diferente. 
8 Essa variável é igual à média de faltas semanais dividido pelo total de aulas por semana. 
9 No caso do modo de ingresso, o grupo base é formado pelos alunos que entraram pelo vestibular. 
Ou seja, cada coeficiente mostra a diferença média de rendimento e ntre as diferentes formas de 




A  principal  motivação  desta  pesquisa  foi  encontrar  os  determinantes  do 
rendimento  acadêmico  dos  estudantes  de  Ciências  Econômicas.  Para  conseguir 
isolar os efeitos de cada hábito no IRA, foi usado o método de Mínimos Quadrados 
Ordinários  (MQO)10,  amplamente  utilizado  em  econometria  para  encontrar 
relações causais entre variáveis. Esse método consiste em minimizar a soma dos 
quadrados dos resíduos, ou seja, tornar a diferença entre os valores  estimados e 
observados a menor possível. Ao usar MQO, obtemos coeficientes lineares para 
indicar a mudança na variável que queremos explicar (dependente) em resposta a 
alterações nas variáveis explicativas (independentes). Também podemos adicionar 
variáveis binárias (como sexo), que indicariam a diferença entre os dois grupos, 
controlada pelas outras variáveis do modelo. 
Para as estimativas serem válidas (não -viesadas e consistentes), é preciso 
que as variáveis explicativas não sejam correlacionadas com o t ermo de erro 
(outros fatores não observáveis que também afetam o rendimento). Essa é uma 
questão delicada. Muitas pesquisas consideram que a variável horas de estudo é 
endógena, ou seja, é afetada pelo termo de erro. Muitas vezes, considera -se que a 
aptidão (habilidade inata) do indivíduo influencia no número de horas que ele 
estuda.  Outros  dizem  que  essa  relação  talvez  não exista.  Em Stinebrickner  e 
Stinebrickner (2004), os autores usam teoria econômica para argumentar que 
pode não haver relação entre a ha bilidade do indivíduo e seu tempo despendido 
estudando. Eles acreditam que uma parte dos estudantes mais aptos realmente 
estudaria mais, enquanto que outra parte estudaria apenas o necessário para ser 
aprovada, pois esses alunos pensam que notas mais altas  não influenciariam sua 
futura renda. Segundo os autores, uma aptidão maior faz com que o retorno 
marginal (em termos de nota) de uma hora a mais de estudo seja mais elevado. 
Assim, se parte dos alunos forem indiferentes entre notas altas ou médias para 
obter a aprovação na matéria, os mais inteligentes estudariam muito menos que 
outros com mais dificuldades. Então, enquanto que uma parte dos mais aptos 
realmente estudaria mais, outra parte estudaria menos, tornando nula a correlação 
de aptidão e estudo. Se isso for verdade, o que é bem razoável, poderemos utilizar 
MQO para estimar os modelos. 
Na Tabela 2, podemos ver os modelos estimados, todos eles usando o Índice 
de Rendimento Acadêmico (IRA) em escala de 0 a 100 como variável dependente. 
Essa variável é simplesmente o IRA convencional da UnB (de 0 a 5) multiplicado 
por 20. A opção por utilizar essa escala vem do fato dela retornar parâmetros mais 
fáceis de analisar e também em variações percentuais. Deve -se ressaltar que as 
estimativas seriam totalmente análogas se utilizássemos o IRA entre 0 e 5, apenas 
20 vezes menores, e por isso menos intuitivas no momento de interpretá-las. 
                                                           
10 Como os dados não apresentaram heterocedasticidade, não foi necessário o uso de erros-padrão 
robustos ou Mínimos Quadrados Generalizados (MQG). 11 
 
Na coluna 1, temos o primeiro modelo, mais simples e sem controles pelos 
meios de acesso, sexo, trabalho, idade ou número de disciplinas. Nele, concluímos 
que o retorno de 1 hora a mais de estudo por semana eleva o desempenho do 
aluno  em  aproximadamente  0,6.  Outro  fator  importante  é  a  presença  em  sala. 
Faltar 1% a mais traz uma queda de 0,22 no rendimento. Um aluno que não falta 
teria  um  rendimento  5,5  pontos  maior  que  outro  que  falta  25%  das  aulas,  de 
acordo com o modelo da coluna 1. Se adicionarmos um termo quadrático para essa 
variável, seus efeitos ficam menores conforme o percentual de faltas aumenta. Se 
quem não falta começa a faltar 1% das aulas, o IRA de 0 a 100 diminuirá em 0,46. 
Já quem falta 24% e passa a faltar 25%, terá o rendimento diminuído em apenas 
0,23.  O  termo  quadrático  é  significante  e  melhora  as  estimativas  do  modelo, 
conforme visto na coluna 2 da tabela 2. 
 






Em  todos  os  modelos  estimados,  as  variáveis  Centro  Acadêmico  e  Vida 
Noturna na UnB não foram significantes e tiveram coeficientes praticamente nulos. 
Conseguir identificar se a vida social dentro da UnB tinha algum efeito sobre o 
rendimento era uma das intenções da pesquisa. De posse dos resultados, pode-se 
dizer que não há relação alguma, assim como Brint e Cantwell (2008) encontraram 
para a Universidade da Califórnia. Para explicar isso, há diferentes hipóteses. A 
primeira é mais simples: o rendimento é independente da frequência às festas, pois 
a vida social é importante para qualquer indivíduo. Essa é a explicação mais lógica 
e forte. A segunda explicação viria das limitações da pesquisa. É impossível saber a 
distribuição  temporal  da  frequência  às  festas,  apenas  as  médias  mensais.  Se 
pudéssemos,  muito  provavelmente  encontraríamos  frequências  maiores  nos 
períodos sem provas e menores nesses momentos. Então, poderíamos dizer que há 13 
 
um  trade-off  entre estudo  e  festas,  intensificado  nas  datas  próximas  as  provas. 
Assim, uma vida social muito ativa seria prejudicial nesses momentos, apesar de 
em geral não afetar o desempenho. A terceira explicação vem do fato de a pesquisa 
focar apenas na vida social na UnB. Talvez, se fossemos investigar o impacto das 
festas em geral no desempenho, encontraríamos resultados diferentes. Pode ser 
que grande parte dos alunos que não vão a UnB prefiram outros lugares para sair, 
o que, em tese, também afetaria seu IRA e nivelaria todos os estudantes, por isso o 
coeficiente não seria significante. 
No  terceiro  modelo,  foram  adicionadas  dummies  referentes  ao  modo  de 
ingresso do indivíduo, se é do sexo feminino, se cursou o Ensino Médio em escola 
pública, se trabalhou ou estagiou no semestre e se entrou no meio do 3º ano do 
Ensino Médio, além de idade e número de disciplinas cursadas no semestre. Nesse 
modelo, o coeficiente de estudo caiu muito pouco, de 0,58 em (2) para 0,56 em (3) 
e  o  efeito  do  percentual  de  faltas  não  mudou.  Essas  variáveis  continuaram 
significantes ao nível de 0,1%, mesmo controlando para diversos aspectos. 
De  acordo  com  o  modelo  (3),  existem  diferenças  significativas  no 
rendimento do aluno de acordo com seu modo de ingresso no curso. Os cotistas 
apresentaram rendimento bem inferior ao do grupo base (os que ingressaram por 
vestibular comum). O IRA deles é 8,324 pontos menor. Essa diferença é significante 
ao nível de 5% e seu valor absoluto é muito grande para ser ignorado. Esse valor é 
muito maior do que o encontrado por Francis e Tannuri-Pianto (2010) e Velloso 
(2006) para cotistas e não cotistas na UnB. No entanto, essa grande diferença não é 
conclusiva,  dado  o  pequeno  número  de  cotistas  na  amostra  (apenas  12,  como 
mostrado  acima).  Outro  grupo  que  tem  rendimento  inferior  são  os  alunos  que 
ingressaram por transferência. Eles têm rendimento  inferior em 7,6 pontos (p-
valor de 0,03). Já quem passou pelo PAS ou no meio do 3º ano do Ensino Médio 
tem rendimento semelhante aos que ingressaram pelo vestibular. Não podemos 
rejeitar a hipótese de que os coeficientes não são diferentes de zero, apesar de 
moderadamente positivos. 
Para quem cursou uma escola pública (15,4% da amostra), o rendimento 
não  é  estatisticamente  diferente  dos  que  vieram  de  escolas  particulares.  O 
coeficiente  é  positivo,  mas  tem  alto  erro-padrão.  É  consenso  que  a  educação 
pública brasileira, do primário ao Ensino Médio, tem qualidade inferior à privada, e 
em Brasília não é diferente. Isso explicaria o baixo número de alunos provenientes 
dessas  escolas.  A  semelhança  de  desempenho  entre  os  dois  grupos  pode  ser 
explicada  porque,  geralmente,  os  alunos  de  escola  pública  que  entram  na  UnB 
seriam  os  melhores  de  suas  escolas,  seja  por  possuírem  uma  habilidade  inata 
acima  da  média  ou  por  serem  bastante  comprometidos  e  estudiosos,  o  que 
compensaria seu Ensino Médio, em tese, mais fraco. Também é possível que esses 
alunos sejam provenientes apenas das melhores escolas públicas, equiparáveis às 
privadas, e por isso seu IRA não seja diferente. 
Um  resultado  controverso  foi  o  rendimento  acadêmico  mais  elevado  dos 
alunos  que  trabalham.  Eles  têm  um  IRA  3,7  pontos  maior,  mas  apenas 14 
 
marginalmente significante (p-valor de 0,102). Os que estagiaram, apresentaram 
rendimento  menor  que  a  média,  mas  essa  diferença  não  é  estatisticamente 
diferente  de  zero.  A  maioria  das  pesquisas  (Brint  e  Cantwell,  2008)  costuma 
apresentar resultados contrários. Nelas, indivíduos que trabalham têm rendimento 
significativamente menor que os que se dedicam apenas ao curso superior. Além 
disso,  os  estagiários  apresentam  maiores  notas,  por  trabalharem  na  área  de 
estudo.  As  estimativas  encontradas  para  os  estudantes  de  economia  são 
inesperadas,  sem  explicação  imediata.  Talvez,  os  alunos  que  trabalham  tenham 
uma habilidade inata maior, o que acarretaria esse maior desempenho, visto que 
eles estudam menos e faltam mais que a média. 
Um  ponto  em  conformidade  com  pesquisas  empíricas  feitas  em  várias 
universidades  (Francis  e  Tannuri-Pianto,  2010;  Brint  e  Cantwell,  2008; 
Stinebrickner e Stinebrickner, 2004) é o desempenho mais alto das mulheres. Pela 
regressão em (3), elas apresentam IRA 3,92 pontos maior que os homens, mesmo 
com o grande número de variáveis no modelo. Essa diferença é significante ao 
nível  de  1%.  Já  os  coeficientes  de  idade  e  número  de  matérias  cursadas  no 
semestre não foram significantes. Essas variáveis foram adicionadas, pois servem 
como controles. Por exemplo: quem cursa mais matérias é obrigado (em tese) a 
estudar mais, enquanto que a idade seria uma proxy para a posição no curso, o que 
controla possíveis rendimentos diferentes entre o início, o meio e o fim do curso. 
No  modelo  (4)  foram  inseridas  dummies  para  renda.  As  faixas  de  renda 
foram separadas em grupos de R$ 6.000,00. O último grupo é dos que vivem com 
mais de R$ 18.000,00 mensais. As dummies indicariam as diferenças no IRA em 
cada faixa de renda familiar em relação aos alunos de classe mais ``baixa" (R$ 0 a 
R$  6.000,00).  Em  White  (1982),  foi  feito  um  levantamento  de  101  pesquisas 
anteriores e foi encontrada evidência de que a renda é importante no desempenho 
acadêmico de alunos de diferentes escolas, mas não exerce nenhum efeito entre os 
alunos de uma mesma instituição de ensino. O caso da UnB é condizente com os 
resultados  compilados  por  White.  A  renda  não  é  significante  no  rendimento 
acadêmico de um estudante de economia da UnB, pois os parâmetros são muito 
pequenos e os erros-padrão grandes (o triplo do valor dos parâmetros). Mas, visto 
o  alto  padrão  de  renda  desses  estudantes,  podemos  conjecturar  que  ela  foi 
determinante  para  o  ingresso  na  UnB,  que  tem  um  dos  mais  concorridos 
vestibulares do país. 
No modelo (5), foram adicionadas variáveis que medem a motivação e o 
grau de ingestão de bebida. Elas estão em uma escala subjetiva de 0 a 10, conforme 
a percepção do entrevistado acerca dessas duas questões. O coeficiente de bebida 
não é significante, seja por que beber não afeta realmente o IRA, seja por que quem 
bebe  muito  tende  a  subvalorizar  sua  ingestão  de  álcool,  o  que  enviesaria  essa 
estimativa. Já Motivação é uma variável bastante significante e que aumenta o R² 
do  modelo  substancialmente.  Adicionando-as,  o  coeficiente  de  estudo  cai  para 
apenas 0,27 e de faltas para 0,33. Essa redução é resultado da alta correlação entre 
as  horas  de  estudo e a  motivação do indivíduo.  Como não podemos fazer uma 15 
 
análise  ceteris  paribus  de  variáveis  em  uma  escala  subjetiva,  o  coeficiente  de 
Motivação  não  pode  ser  interpretado  como  o  ganho  marginal  no  IRA  caso  o 
indivíduo  esteja  1  ponto  mais  motivado.  Podemos  afirmar  apenas  que  pessoas 
mais motivadas estudam mais e faltam menos, tendo, portanto, rendimento mais 
alto.  A  motivação  afeta  o  rendimento  por  influenciar  as  atitudes  do  aluno, 
tornando-o  mais  compromissado  e  ativo.  Estar  motivado  não  aumenta  o 
rendimento por si só, o que o aumenta são as atitudes que essa maior motivação 
acarreta  (Zimmerman  et  al.,  1992).  Um  problema  maior,  que  recomendaria  a 
exclusão  dessa  variável,  é  sua  possível  endogeneidade  por  simultaneidade11. 
Durante a aplicação do questionário, as pessoas tenderiam a responder seu nível 
de motivação no período de acordo com seu rendimento ao final do período 
(Lavrakas, 2008). Por isso, os modelos mais bem ajustados estão nas colunas (3) e 
(4)12. 
De  acordo  com  o  3º  modelo,  um  típico  aluno  de  Ciências  Econômicas, 
homem de 20 anos, que não trabalha ou estagia, que estuda 7 horas semanais, falta 
10% das aulas, entrou pelo vestibular (depois de concluir o Ensino Médio em uma 
escola privada), cursa 6 matérias e vai 5 vezes ao CA por mês e 3 à festas, terá um 
IRA de 70,75 ou 3,5375 na escala convencional. Já outra estudante, mulher de 20 
anos que entrou pelo PAS, vinda de escola pública, que estuda 12 horas por 
semana e não falta aulas, alé m de não frequentar o CA ou festas, cursando as 
mesmas  6  matérias  terá  um  IRA  de  84,254,  ou  4,2127.  É  uma  diferença 
significativa (13,5 maior), explicada, em sua maioria, pelo esforço (mais estudo e 
menos  faltas).  A  frequência  ao  Centro  Acadêmico  e  à  “vida  noturna  na  UnB" é 
irrelevante para explicar essa diferença. 
A pesquisa revelou que o principal determinante do desempenho é o estudo, 
ao contrário de Shuman et al. (1985), mas condizente com os resultados de Durand 
e  Rau  (2000),  Brint  e  Cantwell  (2008),  Stinebrickner  e  Stinebrickner  (2004  e 
2008),  Keith  (1982)  e  Michaels  e  Miethe  (1989).  Em  1985,  Howard  Shuman, 
juntamente com outros autores, publicou diversas pesquisas da Universidade de 
Michigan  e  concluiu  que  o  tempo  despendido  estudando  não  indicava  um 
rendimento  acadêmico mais  alto. Esse  artigo incentivou um grande debate  nos 
Estados Unidos sobre o papel do esforço no desempenho e na carreira. Outras 
pesquisas vieram e apresentaram resultados bem diferentes. O tempo de estudo 
não  só  era  importante,  como  era  o  melhor  indicador  para  prever  o  sucesso 
acadêmico  de  um  aluno.  Resultados  semelhantes  foram  obtidos  em  pesquisas 
utilizando  métodos  como  MQO,  Mínimos  Quadrados  em  Dois  Estágios,  Máxima 
Verossimilhança e outros. Por isso, é praticamente consenso entre os especialistas 
em  educação  (tanto  economistas,  psicólogos,  pedagogos  ou  sociólogos)  que  o 
                                                           
11 Essa é uma possível explicação para o expressivo coeficiente dessa variável, apesar de apresentar 
alta colinearidade com variáveis relevantes do modelo. 
12 Com a adição das dummies de renda, o tamanho da amostra caiu de 239 para 218, o que reduz o 
poder  das  estimativas.  Como nenhuma  dessas  dummies  foi  significante,  isso  nos  faz  escolher  o 
modelo (3) como o mais representativo. 16 
 
estudo  é  fundamental.  No  entanto,  o  resultado  dos  modelos  da  próxima  seção 
mostra que o efeito do estudo não é conclusivo na determinação da probabilidade 
do indivíduo ter uma reprovação. 
 
 
6. Um Modelo Alternativo: Regressão Logística Para Mensuração 
da Probabilidade de Reprovação 
 
Depois  de  estimar  modelos  usando  Mínimos  Quadrados  Ordinários  para 
analisar  os  determinantes  do  rendimento  acadêmico,  nesta  seção  será  adotada 
uma nova abordagem, utilizando as mesmas variáveis independentes para explicar 
a probabilidade de reprovação. Agora, como variável dependente, substituímos o 
IRA por uma variável binária que assume valor unitário quando o indivíduo teve 
pelo menos uma reprovação ou trancamento no semestre13. No total, 99 alunos dos 
240 (41%) reprovaram ou trancaram uma matéria no primeiro semestre de 2011. 
Para estimarmos, foi adotado o método de Máxima -Verossimilhança. Nesse 
método,  assume-se  que  os  dados  seguem  uma  distribuição  e  maximiza -se  a 
probabilidade da amostra obtida ser a mais representativa possível da população. 
Deve-se escolher o conjunto de vetores θ que fazem a função de probabilidade 
conjunta  ter  o  maior  valor  possível.  Ou  seja,  maximizamos  a  função  de 
verossimilhança. Esse estimador é muito utilizado, pois apresenta propriedades 
como eficiência e consistência, essenciais para a correta especificação de modelos 
(Wooldridge, 2010). 
Abaixo, na tabela 3, pode-se ver os resultados de uma regressão logística 
estimada por máxima-verossimilhança. Essa regressão é não-linear e é específica 
para  variáveis  dependentes  binárias,  assumindo  que  a  probabilidade  de 
reprovação dos alunos segue uma distribuição logística:  
 
      
           
 
 
Como toda função de probabilidade, ela se restringe ao intervalo entre 0 e 1. 
Existem outras estimativas específicas para variáveis dependentes binárias, como 
o modelo Probit, que assume que os dados seguem uma distribuição normal e o 
Modelo de Probabilidade Linear (MPL), que utiliza MQO para as estimações. Como 
os resultados foram equivalentes, decidiu-se reportar apenas a regressão logística, 
por  ser  relativamente  mais  fácil  de  interpretar  que  o  modelo  Probit  e  não 
apresentar os problemas do MPL (como probabilidades fora do intervalo entre 0 e 
1). 
 
                                                           
13 Para ser reprovado, deve-se obter menção inferior a MM, ou seja, ter rendimento menor que 
50%. 17 
 







De  acordo  com  as  estimativas,  a  quantidade  de  estudo  por  semana  é 
significante apenas ao nível de 10%. Enquanto isso, a porcentagem de faltas foi 
bastante relevante para aumentar a probabilidade do indivíduo ser reprovado em 
alguma matéria14. A probabilidade de ter pelo menos uma reprovação ao fim do 
semestre aumenta conforme o número de disciplinas cursadas no período, o que 
não é surpresa. O coeficiente de  Disciplinas  é  alto  e  bastante  significante.  Essa 
variável não foi importante nos modelos anteriores (seção 5), mostrando que a 
quantidade de disciplinas não muda o rendimento médio do semestre, mas eleva 
significativamente a probabilidade do indivíduo reprovar. Talvez o aluno que cursa 
muitas disciplinas foque em algumas delas, obtendo boas notas, enquanto que em 
outras, seu rendimento seja menor, chegando até a reprovar alguma. 
Para  interpretar  os  resultados,  deve-se  ter  em  mente  que  os  parâmetros 
estimados são iguais ao z da distribuição logística. Ou seja: 
  
z = β₁x₁ + β₂x₂ + ... + βᵢxᵢ 
 
Para chegarmos à probabilidade do indivíduo reprovar, substituímos suas 
características  no  modelo  estimado,  encontrando  o  valor  de  z.  Logo  após, 
inserimos esse valor na distribuição, obtendo o resultado. Pelo caráter não-linear 
das estimativas, a análise ceteris paribus dos efeitos marginais é mais complicada. 
Como as variáveis dos modelos são, em sua maioria, discretas, utilizar o resultado 
da derivada parcial da distribuição logística não seria a melhor opção. A maneira 
mais geral consiste em, primeiramente, calcular sua probabilidade de reprovação. 
                                                           
14  Formalmente,  indivíduos  com  mais  de  25%  de  faltas  estão  reprovados,  mas,  poucas  são  as 
disciplinas  em  que  isso  acontece  efetivamente.  A  inobservância  dessa  regra  é  comum  entre 
professores. Além disso, muitos alunos vão às aulas apenas para confirmarem a presença e saem 
logo após.  Esses  casos,  para  a  pesquisa,  são  considerados  faltas  (os  alunos  foram  orientados  a 
responderem dessa forma). Por isso, é normal haver indivíduos que reportaram mais de 25% de 
faltas  e  não  foram  reprovados.  Portanto,  o  efeito  das  faltas  na  probabilidade  de  reprovação  é 
positivo, refletindo não só a reprovação “automática", mas muito mais as perdas decorrentes do 
não comparecimento às aulas. 19 
 
Depois,  estimamos  novamente,  mudando  o  valor  de  apenas  uma  variável  e 
mantendo todas as outras fixas. O efeito marginal da variável será a diferença entre 
a probabilidade antes e depois da mudança. Esse efeito muda de acordo com o 
valor inicial da variável, diferentemente de uma regressão linear. 
Assim,  de  acordo  com  o  modelo  (z3),  um  típico  aluno  de  ciências 
econômicas, com as características descritas na seção anterior, teria probabilidade 
de  0,465  (z=-0,14107)  de  reprovar  pelo  menos  uma  disciplina.  Mantendo  as 
variáveis  fixas, mas adicionando uma  hora  no estudo semanal  (de 7 para 8),  a 
probabilidade passaria para 0,45 (z=-0,19327), 1,5% menor. No entanto, devemos 
lembrar que o coeficiente de Estudo só é significante ao nível de 10%. Faltar menos 
(de 10% para 9% das aulas) implicaria em uma redução de 1,6%, de 0,465 para 
0,449  (z=0,2054).  Uma  mulher  com  essas  mesmas  características  terá 
probabilidade de reprovação de 33,4% (z=-0,68), 13,1% menor que um homem, 
mas  estatisticamente  não  diferente  de  zero.  Semelhantemente,  indivíduos  que 
cursaram uma escola pública reprovam menos, mas esse resultado é inconclusivo. 
Por fim, cursar uma disciplina a mais (7 ao invés de 6) eleva a probabilidade de 
reprovação para 55,9%, 9,4% maior que antes (z=0,237). 
Essas  estimativas  nos  mostram  que  os  determinantes  do  rendimento 
acadêmico  não  são  necessariamente  os  mesmos  de  uma  reprovação  ou 
trancamento.  Isso  é  interessante,  pois  indicaria  maior  variabilidade  nas  notas 
obtidas em diferentes disciplinas. Como o Índice de Rendimento Acadêmico é uma 
média  um  pouco  grosseira  das  notas  do  aluno,  não  podemos  inferir  que  um 
estudante com alto IRA não possua uma reprovação ou trancamento no currículo, 
assim  como  outro  estudante  com  IRA  médio  ou  baixo  pode  não  ter  uma 





A pesquisa aqui divulgada é importante em vários aspectos. Primeiro, ela 
consegue  descrever  características  dos  alunos  de  Ciências  Econômicas  da  UnB, 
fazendo testes empíricos para o que era amplamente discutido no âmbito do senso 
comum e permanecia sem resposta. Apesar de utilizar dados auto reportados, as 
estimativas são corroboradas pela literatura da área, o que indica que os erros de 
mensuração  foram,  provavelmente,  pequenos.  Além  disso,  deve-se  ressaltar  o 
caráter  inédito  dos  dados,  com  uma  análise  específica  e  um  questionário 
desenvolvido especialmente para a pesquisa, atentando para as peculiaridades do 
curso e da UnB. 
Mesmo com os dados se restringindo apenas aos alunos de economia da 
UnB, os resultados ressaltam o papel do esforço no rendimento acadêmico de um 
indivíduo. A estimação do efeito da vida social no campus no IRA, uma abordagem 
inédita  no  Brasil,  se  mostrou  não  significante  estatisticamente,  subsidiando  os 
defensores de uma universidade pública como lugar não só de ensino e pesquisa, 20 
 
mas também de confraternização e lazer, apesar desse não ter sido o objetivo da 
pesquisa. 
Os resultados demonstraram o elevado status socioeconômico dos alunos, 
que possuem, em sua maioria, renda muito alta e pais com ensino superior. Muitos 
também  hesitam  em  utilizar  certos  serviços  da  universidade  (restaurante, 
biblioteca), o que reflete a alta renda e a proximidade entre as casas e o campus. 
No  entanto,  as  diferenças  de  renda  e  o  tipo  de  escola  no  ensino  médio  não 
impactam no rendimento dos alunos, mas, sem dúvida, favorecem o ingresso na 
UnB. 
As estimativas da regressão por MQO para o rendimento acadêmico e da 
regressão  logística  para  a  probabilidade  de  reprovação,  apesar  de  pequenas 
divergências, se complementam. As abordagens são diferentes, mas apresentam 
resultados  semelhantes,  pois  indivíduos  com  rendimento  menor  também  terão 
maior probabilidade de reprovação. O estudo se mostrou muito mais importante 
para  o  rendimento,  tendo  sua  significância  reduzida  quando  estimamos  a 
probabilidade de reprovação. 
Pesquisas desse tipo são escassas no Brasil, que necessita de trabalhos que 
descrevam as características dos estudantes e mensurem os determinantes de seu 
rendimento. Futuros trabalhos devem ser feitos para chegarmos a resultados mais 
conclusivos e gerais para as universidades e escolas de educação básica brasileira. 
Melhorar  a  educação  nacional  continuará  a  ser  um  desafio  e,  para  vencê-lo,  é 
imprescindível conhecer os principais envolvidos: os alunos. Deveríamos seguir o 
exemplo da Universidade da Califórnia, que realiza pesquisas periódicas em todas 
as  suas  filiais  para  verificar  os  entraves  no  desempenho  dos  alunos  (Brint  e 
Cantwell, 2008). Com isso, pode-se criar políticas que incentivem a disseminação 
de  “bons  hábitos"  (que  melhorem  o  desempenho  individual)  e  desestimulam 
outros. O Brasil não pode continuar a ser leniente com seu sistema educacional 
sofrível.  Mudanças  imediatas  são  necessárias  e  pesquisas  desse  tipo, 
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Apêndice 1 – Questionário 
 
 
IDADE: ________     SEXO: (  ) Masculino  (  ) Feminino 
MODO DE INGRESSO: (  ) Vestibular (Concorrência Ampla)  (  ) Vestibular (Cotas)                   (  ) PAS 
                 (  ) Transferência Facultativa    (  ) Outro 
INGRESSOU NO MEIO DO 3º ANO DO ENSINO MÉDIO? : (  ) Sim   (  ) Não  
ENSINO MÉDIO: (  ) Escola Pública    (  ) Escola Particular    (  ) Ambas 
MÃE POSSUE ENSINO SUPERIOR COMPLETO? : (  ) Sim        (  ) Não              E PAI? : (  ) Sim       (  ) Não 
RENDA FAMILIAR MENSAL: (  ) 0 a 2000  (  ) 2001 a 4000   (  ) 4001 a 6000   (  ) 6001 a 8000  (  ) 8001 a 10000  
(  ) 10001 a 12000  (  ) 12001 a 14000  (  ) 14001 a 16000  (  ) 16001 a 18000  (  ) 18001 a 20000  (  ) mais de 20000 
VOCÊ POSSUI CARRO PRÓPRIO? : (  ) Sim         (  ) Não 
VOCÊ ESTÁ NO FLUXO? : (  ) Sim      (  ) Não 
 
PARA AS PERGUNTAS SEGUINTES, CONSIDERE O ÚLTIMO SEMESTRE LETIVO (1/2011).  
SE PRECISAR, UTILIZE CASAS DECIMAIS E NÚMEROS MENORES QUE 1. 
TENTE FAZER UMA ESTIMATIVA PRECISA. 
  Em média, quantas vezes na semana você: 
1.  ALMOÇOU NO RU? : __________ 
2.  ESTUDOU NA BCE? : __________ 
3.  FALTOU AULA? (sabendo que 6 matérias (24 créditos) têm 12 aulas semanais): ___________ 
 
  Em média, quantas vezes no mês você: 
1.  FREQUENTOU ALGUM CENTRO ACADÊMICO (CA)? : __________ 
2.  FREQUENTOU HAPPY HOUR’S NA UnB? : ___________ 
3.  FREQUENTOU O CENTRO COMUNITÁRIO OU FESTAS DA UnB (UniBeer...)? : _________ 
4.  FREQUENTOU O BAR PÔR DO SOL (PDS)? : ____________  
 
TRABALHOU DURANTE O SEMESTRE? : (  ) Sim        (  ) Não       (  ) Estágio 
FOI MONITOR? : (  ) Sim    (  ) Não    
EM MÉDIA, QUANTO TEMPO VOCÊ LEVOU PARA CHEGAR AO CAMPUS? : ____________ 
EM MÉDIA, QUANTAS HORAS VOCÊ ESTUDOU EM UMA SEMANA COMUM (sem provas)? : _________ 
QUANTAS HORAS VOCÊ ESTUDOU NO DIA ANTERIOR A UMA PROVA IMPORTANTE? : ___________ 
EM UMA ESCALA DE 0 A 10, QUAL ERA O SEU NÍVEL DE MOTIVAÇÃO NO SEMESTRE? : __________ 
EM UMA ESCALA DE 0 A 10, QUANTO VOCÊ BEBEU DURANTE O SEMESTRE? : __________ 
QUANTAS DISPLINAS VOCÊ CURSOU (incluindo as trancadas)? : _________     Nº DE CRÉDITOS: _________ 
MENÇÕES (se a disciplina não for de 4 créditos, especifique. Informe os Trancamentos):  
DISCIPLINA 1: _________    DISCIPLINA 2: _________    DISCIPLINA 3: _________ 
DISCIPLINA 4: _________    DISCIPLINA 5: _________    DISCIPLINA 6: _________ 
DISCIPLINA 7: _________    DISCIPLINA 8: _________ 